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Liberalismus, Ideologiekritik und Antipädagogik
Seit Rousseaus education negative ist der Ansprach, die nachwachsende Generation solle
durch die erwachsenen Generationen erzogen werden, nie unumstritten gewesen. Dieser
Ansprach beinhaltet Annahmen der Über- und Unterlegenheit und setzt das Recht auf
Eingriff, Grenzsetzung und Bestrafung voraus, die sich im Namen der großen Entdeckung
Rousseaus, der Natur des Kindes, immer bestreiten lassen. Auf dieser Linie der Kritik gibt
es eine antipädagogische Tradition längst vor jeder,Antipädagogik'. Erziehung ist stets als
Festlegung, zumindest Beeinflussung von Zukunft (des Kindes wie der Gesellschaft)
gedacht worden, die nicht allein von der Natur des Kindes aus konzipiert werden kann.
Weil die nachwachsende Generation in die bestehende Gesellschaft eingeführt werden
soll und muß, erscheint dem pädagogischen Denken die soziale und psychische Model¬
lierung des Kindes unvermeidlich. Leugnet man diese Notwendigkeit, ist Rousseaus anti¬
institutionelle Erziehung die Konsequenz; anerkennt man diese Notwendigkeit, so ist
Schleiermachers Theorie der Erziehung zur Mündigkeit in den Institutionen die konse¬
quenteste Möglichkeit, diesen Vorgang positiv zu erfassen.
Der modernen soziologischen Generation in der Pädagogik scheinen beide Wege ver¬
schlossen. Ihr Schlüsselwort ist die Jnstitution', die aber nicht wie bei Schleiermacher
in einem dialektischen Verhältnis zur Erziehung gesehen, sondern negiert wird. Diese
Negation erfolgt durchaus nach dem Vorbild der Zivilisationskritik Rousseaus, teilt aber
nicht mehr seine Erziehungstheorie. Rousseau sah das phasenweise Verlassen der Zivili¬
sation als Voraussetzung für eine naturgemäße Erziehung an, d. h. er beansprachte einen
reinen Innenhof der Erziehung, in dem sich die kindliche Natur entwickeln konnte. Das
Kind muß gleichsam noch einmal den Naturzustand der Menschheit beanspruchen, um
sich seiner Natur gemäß entfalten zu können. Erst dann kann es sich selbstbewußt und
souverän der Gesellschaft aussetzen. Wenn nun aber .Erziehung' weder Initiation in die
Gesellschaft noch Entwicklung der kindlichen Natur unabhängig von der Gesellschaft
sein soU, hat das pädagogische Denken keine Idee mehr, von der aus es sich begreifen und
entwerfen könnte. Diesen Schritt versucht das ModeUdenken der Antipädagogik zu voll¬
ziehen. Hier wird nicht mehr wie in der pädagogischen Tradition eine schlechte Erzie¬
hungspraxis im Namen einer Idee besserer Erziehung kritisiert, sondern die Idee der
Erziehung überhaupt aufgegeben.
Man könnte darin eine neue Meinungsmode in der pädagogischen Diskussion sehen, die
mit der Zeit ihrer Abnutzung von selbst wieder vergeht (vgl. Oelkers/Neumann 1981).
Wie immer als Mode rezipiert, so zielt dieser Angriff doch auf den Kern des pädagogischen
Denkens, und die Tatsache, daß der antipädagogische Affekt einem wachsenden Publi¬
kum plausibel ist, deutet nicht darauf hin, daß es sich um eine kurzlebige Erscheinung
handelt. Weitaus mehr entspricht die Verwerfung der Erziehungsidee langfristigen Trends
des kulturellen Wandels in postmodernen Industriegesellschaften. Die antipädagogische
Stimmung ist aus unmittelbar praktischen Reflexionen entstanden, durchaus als Erbe der
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,antiautoritären Erziehung'. Es verwundert nicht, daß es zunächst provozierende Pole¬
miken gewesen sind, die dieser Stimmung Ausdrack verliehen haben. Die Polemiken
beschreiben mißüngende oder scheiternde Praxis und geben der Idee der Erziehung in
Verbindung mit der Allmacht der Institutionen die Schuld. Eine solche Sündenbock-
strategie ist einem Bewußtsein einleuchtend, das Scheitern oder Mißlingen erfahren hat.
Damit ist freihch nur ein Affekt ausgedrückt, keine Begründung gewonnen. Neuere
Arbeiten zeigen jedoch, daß Antipädagogik auch in diskussionsfähiger Weise theoretisch
begründet werden kann. Die Herausforderung für das traditioneUe pädagogische Denken
ist dann doppelt, sie beruht auf einer breiten Stimmung im Praxisfeld der Erziehung selbst,
und sie ist fundiert durch theoretisch seriöse Begründungen. - Wir wollen im folgenden
(1) den Ausgangspunkt und einige Polemiken der Antipädagogik darlegen, (2) zwei
Begründungsarbeiten diskutieren, die verschiedene Varianten der Antipädagogik dar¬
steUen und schließlich (3) einige innere Widersprüche des antipädagogischen Denkens
aufweisen sowie dessen Bedeutung im Kontext gegenwärtigen gesellschaftlichen Bewußt¬
seins abschätzen.
1. Ansatzpunkte undpolemische Motive der Antipädagogik
In den siebziger Jahren sind auch in der Bundesrepublik radikale Konsequenzen aus
dem Scheitern der antiautoritären Erziehungsbewegung gezogen worden. Wesentliche
Elemente antiautoritärer Erziehung finden sich in den antipädagogischen Kritiken wieder,
die jedoch gerade das für Illusion und moralisch iUegitim halten, was die antiautoritäre
Erziehung noch konstituierte, die Möglichkeit der Veränderang des Menschen und der
GeseUschaft durch Erziehung. Nicht länger wird zwischen .schlechter' und .guter',
gestehender' und ,künftiger' Erziehung unterschieden, sondern Erziehung selbst rückt
ins Zentrum der Kritik.
Antipädagogik läßt sich praktisch als Reaktion auf die wachsende Erziehungsunsicherheit
in einer Gesellschaft begreifen, die keinen verbindhchen Erziehungstraditionen mehr
folgt. Im Sinne Walter Benjamins ist Antipädagogik keine rettende, sondern eine bloß
verwerfende Kritik. Theoretisch ist Antipädagogik ein polemischer Reflex auf die Zu-
sammenhanglosigkeit moderner Erziehungswissenschaften, die ihre Identität selbst nicht
mehr in der Idee der Erziehung suchen. Wenn die Erziehungswissenschaft nicht mehr ein¬
sichtig machen kann, was Sinn und Zweck der Erziehung ist, sich dieser Frage auch gar
nicht mehr zentral zuwendet, entsteht eine Art negativer Masse, die die derart unbestimmt
gewordene Erziehungsidee1 erst gefühlsmäßig und dann auch intellektuell verwirft. Anti¬
pädagogik greift - zunächst polemisch - das an, was sie für die Ursache mißüngender
Praxis hält, nämlich die Idee der Erziehung, den damit verbundenen Anspruch und die
entsprechende Anthropologie. Sie konstruiert einen ursächlichen Zusammenhang von
Erziehungsidee und falscher Praxis der Menschenerziehung. Ausdrücklich richtet sich die
1 Die positive Bestimmung der Idee der Erziehung ist angewiesen auf die ÜberUeferung in der
Generationenfolge, d. h. sie ist selbst ein Erziehungsproblem. Leugnet eine nachfolgende Gene¬
ration die positiven Gehalte oder behandelt sie bloß mit Skepsis, wird die Idee selbst unbestimmt
und leer. Sie steht dann der Polemik zur freien Verfügung, weil sie selbst keinen Anwalt mehr hat,
der ihren Sinn plausibel machen könnte.
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Polemik nur gegen ,Erziehung', nicht etwa gegen Unterricht, Lehren und Lernen. Daß die
pädagogische Tradition hier eine unauflösliche Einheit gesehen hat, wird ignoriert. Das
polemische Grandmotiv ist einfach: Die Idee der Erziehung gibt den Erziehern das Recht,
in die Entwicklung des Kindes nach ihrem Beheben einzugreifen, mehr noch, den Lebens¬
weg des Kindes nach ihren Werten festzulegen. Die Überlegenheit des Erwachsenen wird
nun als moralisch unhaltbar apostrophiert, und die Idee, die diese Überlegenheit absichert,
wird als QueUe des Übels hingesteUt. Das ist zunächst nur eine einfache Umwertung der
Werte; was in der pädagogischen Tradition als das .Gute' hingestellt wurde, die .Erzie¬
hung', erscheint nunmehr als das ,Böse'. Auf diesem Wege erzielt man leicht polemische
Effekte, durch die Umkehrstrategie verletzt man gewohnte Denkweisen und — wichtiger
noch — Gefühlseinstellungen.
Natürüch faßt das Schibboleth ,Antipädagogik' verschiedene, durchaus heterogene
Ansätze zusammen. Auch gibt es in der internationalen Strömung nationale Unterschiede,
nicht zuletzt in der Qualität der Begründung der antipädagogischen Richtung selbst. Den
konstitutiven Gedanken jedoch, die „Abschaffung der Erziehung" (Braunmühl 1976),
teilt auch die überwiegend polemische deutsche Antipädagogik. Es geht hier wie in allen
antipädagogischen Kritiken um den „Abschied vom pädagogischen Denken" schlechthin
(Braunmühl 1976a, S. 11 ff.). Im Mittelpunkt der polemischen Kritik steht dabei der
„Anspruch, andere Menschen in ihren ,Grundstrukturen' zu formen, ihnen ,Ziele der
Lebensgestaltung' zu geben, den ,Kurs fürs Leben' zu setzen, darüber zu bestimmen, was
sie als ,lebenswert' betrachten, sie zur ,Verinnerlichung gleichbleibend dominanter
Motivationen' zu zwingen" (Braunmühl 1976, S. 78). Die im Licht dieses Anspruchs
unternommenen .pädagogischen Handlungen' werden als grundsätzlich „autoritär",
„kinderfeindlich" und „verkrüppelnd" (Braunmühl 1976a, S. 21f., 30), als „neuroti¬
scher Abwehrmechanismus" (Braunmühl 1978, S. 40,44) und als „Kindesmißhandlung"
(Braunmühl 1976, S. 245) gebrandmarkt. Verantwortlich gemacht werden dafür Erzie¬
hungstheorien und die von diesen provozierten pädagogischen Einstellungen'. Die pole¬
mische Antipädagogik Braunmühls liefert die Formeln für die Verwerfung dieses Zu¬
sammenhangs: „Das Erziehungsgeschäft: ein gigantisches, mit wissenschaftlicher Akribie
aufgebautes und organisiertes Bordell, in dem man Kinder prostituiert und sich (und
ihnen) einredet, es geschähe um ihrer selbst willen" (1976, S. 123); und: „Pädagogik
ist eben eine ausgeklügelte Lemverhinderungsstrategie und großangelegte Betrügerei zur
Machterhaltung der Seeleningenieure" (Braunmühl 1978, S. 64f.).
Polemiken sind dann massenwirksam, wenn sie die Semantik und vor allem Metaphorik
eines verbreiteten Denkens sowohl herausfordern als auch treffen. Dies gelingt nur mit
einer eigenen Metaphorik, die für die Einschätzung des dahinter liegenden Ansatzes
höchst aufschlußreich ist. Die klassische Pädagogik dachte oft in Metaphern der Reise, des
Wachstums und der Behütung, aber auch in Metaphern der Grenzsetzung, der Entbehrung
und Entsagung. Die moderne Erziehungswissenschaft hat diesem Bestand technische
Metaphern des Hersteilens, Produzierens und Veränderns hinzugefügt, die zum Teil selbst
polemischer Natur gewesen sind. Die antipädagogischen Metaphern haben demgegenüber
ein ganz anderes Thema, nämüch die systematische und bewußte Unterdrückung des
Individuums durch IrfstTtutionen der BUdung und Erziehung. Es sind durchweg Destruk¬
tionsmetaphern, die die ungerechtfertigte Eingrenzung, Umstellung, Zerstörung des
Menschen durch anonyme Größen vorstellbar machen sollen. Die Zerstörung wird als
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technisch empfunden, das Zerstörte mit einer Metaphorik aus Eis und Kälte begreifbar
zu machen versucht. Diese Metaphorik entspricht durchaus einem breiten Bewußtsein,
wie überhaupt die Antipädagogik nur als Teil einer anti-institutionellen Strömung be¬
greifbar ist.
Schule, so schreibt ein antipädagogischer Lehrer bei dem Versuch, kinderfreundlich zu
sein, wird als ebenso starr und unüberwindlich erfahren wie der „Beton, der sie konkreti¬
siert". „Die Schule als Institution ist gleichzusetzen mit der Schule als Stein gewordenes
Gebäude. Schule ist Beton: unüberwindbar, tödlich hart." Die „Befreiung der dort gefan¬
genen Erwachsenen und Kinder" kann nur von außen kommen, innerhalb der Schule gibt
es nur Inhumanität. Der kinderfreundliche Lehrer empfindet sich „als Gefängniswärter",
der „Inhumanität" verwirklicht; er muß gegenüber den Schülern das „Zwangssystem"
vertreten, auch wenn er eine ,antipädagogische Praxis' versucht (Schoenebeck 1980,
S. 201 f., 65,138,140). Die Kinder erfahren die Schule ihrer Wahrheit gemäß als Verlet¬
zung und Betrug (ebd., S. 166). Die griffigen polemischen Formeln sorgen für eine wirk¬
same Diffamierung, die zugleich eine moraUsche Falle darstellt. Von den Prämissen der
,Kinderfreundschaft' her gedacht, kann man nur ein kinderfreundlicher, institutions¬
kritischer oder ein kinderfeindlicher, als Agent der Institution auftretender Lehrer sein.
Diese Falle ist freilich so geartet, daß kaum noch zwischen Tätern und Opfern unter¬
schieden werden kann. Je dramatischer die Determination des Handelns durch ,die' Insti¬
tution hingesteUt wird, desto weniger läßt sich für das metaphorische Bewußtsein inten¬
tionale Verursachung ausmachen und Verantwortung zuschreiben. Die Metaphorik des
Zugemauertseins2 schheßt letztlich noch die Architekten als Opfer mit ein.
Wenn nun die Erziehungsidee die Erziehungsinstitutionen legitimiert, die ihrerseits das
Handeln weitgehend negativ determinieren, dann läßt sich ,Erziehung' als perfider „An¬
griff auf die Freiheit" hinstellen (Kupffer 1980). Die bisher leitende Annahme einer
Vermittlung von wertvollen Haltungen und Einstellungen auf die nachwachsende Gene¬
ration läßt sich dann leicht als unverantwortlich klassifizieren (Kupffer 1977, S. 164,169).
Dieser „pädagogische Angriff" beruht wesentlich darauf, daß die Pädagogen mit „unfreien
Menschen rechnen" (Kupffer 1980, S. 13). Sie verstehen den zu erziehenden Menschen
als Objekt, das .gelenkt', ,beraten' und ,geprägt' werden muß, wobei insbesondere Kindern
Erziehungs- und Führungsbedürftigkeit unterstellt wird (ebd., S. 25, 50f., 112). Dahinter
wird ein „undemokratisches, freiheitsfeindliches Denken" ausgemacht, das mit univer¬
sellen Herrschaftsansprüchen operiert, die Kupffer von einem „pädagogischen Imperia¬
lismus"3 sprechen lassen, welcher bis in die „letzten privaten Schlupfwinkel" hinein¬
reiche (ebd., S. 9, 38, 89,116).
„All in all you're just another brick in the wall" (Pink Floyd: ,The Wall', 1979). Dieser weltweit
verbreitete Rocksong macht den Schrecken der Sozialisation konsumierbar, die totale Ent¬
fremdung des Menschen als Ziegel in der universellen Wand wird im flotten Discosound darge¬
boten. Antipädagogik ist so durchaus marktgerecht.
Erziehung ist als „kultureller Imperialismus" verstanden worden (Carnoy 1974), als Ausbreitung
der Verschulung im Zusammenhang mit dem Imperialismus und Kolonialismus des 19. und 20.
Jahrhunderts.
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Die pädagogische Ideologie konzipiert Kupffer zufolge die Erziehung als „soziale Droge",
die zwar die wüklichen Probleme nicht lösen könne, jedoch „wie eine von der Gesellschaft
oder vom Staat verordnete Medizin" wirke (Kupffer 1980, S. 96f.). In Wirküchkeit
etabüert sich damit ledigüch ein Überwachungs- und Strafsystem, in dem die individuelle
Freiheit geopfert werde, ohne daß sich die beanspruchten Bildungsziele jemals verwtik-
lichen lassen. In den Institutionen werden nurmehr .Gefangene' ausgemacht, die zu
Unrecht und gegen jede Vernunft ,eingesperrt' werden. Die Opfer sind, so eine andere
aufschlußreiche Metapher, „pädagogischen Nachstellungen" (Bopp 1980, S. 27ff.) ausge¬
setzt, denen sie sich nur notdürftig entziehen können. .Erziehung' macht den .Adressaten'
abhängig, weil sie ihn verpflichten will und auf bestimmte Werte und Normen festzusetzen
versucht (Kupffer 1977). Der .Adressat' „kann sich jetzt nicht mehr frei entfalten, obwohl
ihm offiziell gerade dies ermöglicht werden soUte, sondern nur noch so, daß die Entfaltung
mit dem Erziehungszweck übereinstimmt" (Kupffer 1980, S. 52).
Dieser Polemik liegt eine radikale Libertätstheorie zugrunde, Erziehung wird im Namen
der Freiheit des Kindes verdammt. Die Strategie der Verdammung ist widersprüchhch:
Einerseits ist es die Erziehung (einschließlich der hinter ihr vermuteten Idee), die für die
Unfreiheit der Gesellschaft und die psychischen Schäden der Individuen verantwortUch
gemacht wird (Braunmühl 1978, S. 49 u. durchgehend), so daß sie geradezu als Nachfol¬
gerin des Faschismus propagierbar ist (Kupffer 1980, S. 116f.). Andererseits produziert
sie „laufend belanglose Antworten auf belanglose Fragen, die sie selber stellt" (ebd.,
S. 66). Nun kann man die in derartiger Pauschalierung liegende Arroganz als Teil der
Polemik auffassen; allein, mehr als ein emphatisch erneuerter ,Kinderfreund' scheint
sich dahinter nicht zu verbergen. Theoretisch beerbt Kupffer Max Stirner: Nur dann,
wenn die Einzigkeit des Ichs behauptet wird, kann man jede Art externer Einwirkung
als protofaschistische Verletzung verstehen und anprangern4. Gegenüber dieser einsamen
Verstiegenheit hat freilich Stirner (1914) weitaus treffender die Basis der ausschheßUch
,ichbezogenen' Antipädagogik gekennzeichnet: Das ,unwahre Prinzip unserer Erziehung'
sind Humanismus und Reaüsmus.
Nun ist aber auch der praktische Ertrag dieser polemischen Schriften ausgesprochen
dürftig; es gibt keinen einzigen Verbesserungsvorschlag, der sich nicht auch in der tradi¬
tionellen Pädagogik finden würde. Die These, daß man .Erziehung' durch .Beziehung'
ersetzen und statt .erziehen' .lernen' sagen solle (Braunmühl 1976), ist faktisch nichts als
Wortkosmetik5. Es handelt sich durchweg um die Strategie der .Abschaffung der Erzie¬
hung durch Erziehung' (Oelkers 1978). Um so bemerkenswerter ist die öffentliche
Resonanz, die nicht allein durch den Unterhaltungswert solcher Polemiken zu erklären
ist. Freilich ist auch der theoretische Wert gering; an keiner Stelle eneichen die vorlie¬
genden deutschen Arbeiten die Qualität von Vorläufertheorien (etwa bei L. Nelson oder
„Der einzige Mensch, an dem ich planvoll ,arbeiten' kann, und zwar so, daß es auch seinen wirk-
Uchen Motiven und Interessen entspricht, bin ich selbst" (Kupffer 1980, S. 49).
Es geht um den Schutz der Kinder, um die Bewahrung ihrer Autonomie, darum, daß Kinder freu¬
dig und mit Interesse an der Welt lernen, wenn die Beziehung ,echt' und glaubwürdig' ist und eine
Art .pädagogischer Atmosphäre' geschaffen wurde. Das sind Einsichten und Postulate, die der
inkriminierten Tradition nicht etwa fremd, sondern eigentümlich sind.
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E. Grisebach), die im übrigen ganz unbekannt zu sein scheinen6. Wieso ist dann aber im
letzten Drittel des 20. Jahrhunderts das grobe und traditionslose ,antipädagogische'
Denken massenwirksam?
Eine mögliche Antwort geht aus von Stirners Hauptthese, daß nämlich Ichbezug — Ego¬
ismus — die Basis des gesellschaftlichen Verkehrs sein müsse, wenn eine Entfremdung des
Ichs und seine Ausbeutung durch Andere verhindert werden sollen. Die klinische Psycho¬
logie liest diese VorsteUung als Narzißmm (Kernberg 1979; einschränkend Miller 1979),
der freilich nicht als Tugend des Erwachsenen, sondern als Typus seelischer Krankheit ver¬
standen wird. Aber auch unabhängig von klinischer Psychologie mehren sich die Hinweise,
daß .Narzißmus' als Erscheinungsform durchschnittUcher Charakterstrukturen in moder¬
nen Gesellschaften aufgefaßt werden muß (Sennett 1977; Lasch 1980; vgl. Oelkers
1980). Ein Narziß aber kann schwerlich pädagogbch handeln, ist vermuthch überhaupt
unfähig zur Erziehung. Sein Zeiterleben läßt nurmehr die Fixierung auf den Augenblick
zu, Ziel ist - getreu den Maximen Stirners - die Ausbeutung von Situationen für die
eigenen Zwecke. Rascher Verbrauch wird dann zum Standardprogramm seelischen Er¬
lebens, wobei das eigene Ich die einzig verläßliche, wenn auch labile und anfällige Größe
ist, denn nur ihm können die Erlebnisse noch zugerechnet werden. Weder ist das ,Du' für
sich akzeptiert, noch auch ist eine Entlastung durch die ja gerade verteufelten Institutionen
möglich7. Wieso sollte man dann aber eine Ich-unabhängige, externe .pädagogische' Qua¬
lität für die positive Entwicklung des Ichs verantwortlich machen?
Das bloß gegenwartsbezogene Ich hat keine dauerhaft sinnvoll bestimmte Zukunft vor
sich, jeder Zukunftsentwurf kann durch neue Erlebnisse verändert werden. Umgekehrt
kann das ,Ich' jedoch rückblickend seine .Erziehung' für alle seine .Schäden' verantwort¬
Uch machen. Erziehung erscheint so in einem ausschüeßüch negativen Licht. Oft wird eine
solche Beurteilung durch eine verbreitete Verkehrung des Therapiegedankens ermög¬
licht: Nicht länger soll nur der psychisch .Kranke' geheilt werden, vielmehr ist jeder vor¬
geblich ,Gesunde' aufgrund seiner Erziehung irgendwie' beschädigt. Dies ermöglicht die
Einsicht in „die ungewollte, unbewußte Manipulation der Kinder durch die Eltem"
(Miller 1979, S. 50; vgl. die antipädagogischen Schlüsse in Miller 1980), also in die
unvermeidliche Negativität der Erziehung. Einem derart vorbereiteten und fixierten
Bewußtsein muß nun antipädagogisches Denken unerhört plausibel vorkommen. Es
bezeichnet genau die Quelle allen Übels, die man ohnehin vermutet und bei sich selbst
exemplifiziert hat8.
6 Leonhard Nelsons Kritik am pädagogischen Autoritäts- und Opportunitätsprinzip (Nelson
1922, S. 80-134) ist eine scharfe Attacke gegen die pädagogische Verknechtung des Menschen,
ohne daß mit dem Ziel der Freiheit die Idee der Erziehung verloren geht (ebd., S. 133). Grise¬
bach kritisiert den Anspruch der Erziehung von den Prämissen der Gegenwartsethik her, die
keine Festlegung der ethischen Orientierung des Schülers durch den Lehrer erlaubt (Grisebach
1928, S. 220-264); aber damit ist nicht die pädagogische Beziehung überhaupt illegitim oder
unmöglich (ebd., S. 261 ff.).
7 Über die logischen Probleme und Ungereimtheiten des „Subjektmythos" handelt Gotthard
Günther in seinem ,Grundriß einer nicht-aristotelischen Logik' (Günther 1978, S. 59ff.).
8 Nicht ohne Grund beleiht die Antipädagogik wesentliche Motive der Antipsychiatrie (Kupffer
1974; vor allem Mannoni 1976). Daß der Soziologe Erving Goffman, also der einflußreichste
Bezugstheoretiker, beschränkten Gebrauch seiner zentralen Begriffe geschädigte Identität' und
geschlossene Institution' macht, wird dabei meistens übersehen. Wenn aberjedermanns Identität
,beschädigt' ist, fällt die Grenze zwischen ,beschädigt' und .unbeschädigt' und wird auch die
graduelle Unterscheidung zwischen einzelnen .Beschädigungen' immer schwieriger.
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Es könnte jedoch sein, daß das polemische antipädagogische Konzept durchaus einen
richtigen Kern bezeichnet, der theoretisch sinnvoU entfaltet werden kann. Bevor wir also
weiter auf die Erklärung der Antipädagogik als Strömung gegenwärtigen gesellschaft¬
lichen Bewußtseins eingehen, ist es erforderlich, die vorüegenden Ansätze zu einer
Theorie der Antipädagogik näher zu untersuchen.
2. Ansätze zu einer Theorie der Antipädagogik
Neben der polemischen scheint sich auch eine seriöse Antipädagogik zu entwickeln9, die
mit emstzunehmenden Begründungszusammenhängen aufwartet und damit an bedeut¬
same Traditionen der pädagogischen Theoriegeschichte anknüpft. Ausgangspunkt für
diese Theorieversuche war ohne Zweifel die radikale Schulkritik, vor aUem im anglo-
amerikanischen Bereich (etwa: Holt 1965; Postman/Weingartner 1969; Graubard
1972; den entscheidenden Anstoß gab bekanntlich Illichs These von der deschooling
society). Dieser Kritik folgte eine Propagierung und zum Teil auch Realisierung von Alter¬
nativprogrammen (Freeschooling - Deschooling; kritisch hierzu Barrow 1978). Das
zentrale Stichwort dabei ist .Entinstitutionalisierung', das auch das Ausgangsmotiv für die
antipädagogische Theoriebildung abgibt. Die radikale Schulbewegung hat sich dabei, wie
Paul Avrich nachweist, aus radikal-liberalen und anarchistischen Traditionen heraus
verstanden (Avrich 1980).
Die hauptsächliche Unterstellung für die antipädagogische Theoriebildung geht nun
dahin, daß Erziehung als solche zur Disposition steht. Auch die erziehungsphilosophischen
Versuche, die antipädagogischen Stimmungen auf den Begriff zu bringen, teilen diese
Prämisse. Man hat hier zwei grundlegende, heterogene Argumentationstypen zu unter¬
scheiden, die aus gegensätzlichen Traditionen stammen, einen antipädagogischen Libe¬
ralismus und eine ideologiekritische Antipädagogik. In der einen oder anderen Variante
sind die meisten bisherigen Beiträge auf diese beiden Typen zurückzuführen. Sie domi¬
nieren also die Begründung der Antipädagogik weitgehend10. Wir wollen uns im folgenden
mit zwei anspruchsvollen angloamerikanischen Arbeiten dieser Richtung auseinander¬
setzen, die im Kontext der deutschen Diskussion bisher keine Berücksichtigung gefunden
haben.
Hauptmerkmal des antipädagogbchen Liberalbmus ist die radikale Kritik an der Legi¬
timität staatlichen Einflusses auf den Erziehungs- und Ausbildungsbereich. Diese Kritik
wird getragen von dem Infragestellen des traditionellen Erziehungsgedankens. In Carl
Bereiters Buch Mmt we Educate? (1973) heißt es entsprechend: „Ich denke, es ist an der
Zeit, nicht länger zu fragen, wie die Gesellschaft ihre Kinder besser erziehen kann, sondern
zu überlegen, ob sie ihre Kinder überhaupt erziehen muß" (Bereiter 1973, S. 5)n. Der
9 Wir werten diesen Unterschied nicht absolut; daß es Polemiken gegen die Erziehung gibt, ist nicht
an sich schlecht. Nur soweit theoretische Ansprüche reklamiert, aber nicht eingehalten werden,
kann man von der polemischen als einer unseriösen Antipädagogik sprechen.
10 Auch da, wo die Begründungen mit anarchistischen Theoremen erfolgen, sind sie kaum mehr als
radikal-liberal, wie überhaupt der moderne Anarchismus oft genug identisch ist mit einem
radikalen Liberalismus.
11 Übersetzung der englischsprachigen Zitate von den Verfassern.
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Ansatzpunkt dieser Frage ist weder eine Kntik an der Effizienz des öffentüchen Bü¬
dungswesens noch eine Theone der pädagogischen Emanzipation und Chancen¬
gleichheit Ausgehend von der Annahme, daß es keine allgemeinverbindlichen Werte
mehr gebe, die Erziehung infolgedessen in eine moralische Krise hineingeraten sei
(Bereiter 1972), bestreitet Bereiter die Berechtigung des Erziehungsa/wprwc/w als
solchen „Der Eingnff in kindliches Leben kommt einem unbefugten Emdnngen in die
personliche Intimsphäre gleich, der von höchster Arroganz zeugt" (BEREnER 1973,
S 36)12 Hinter dieser Verwerfung des Anspruchs, auf andere ,erziehensch' einzuwirken,
steht ein radikaler Liberahsmus Gegen die staatliche Beeinflussung der Entwicklung
und Freiheit des Individuums proklamiert Bereiter das unbedingte „Recht des Indi¬
viduums auf eme selbstbestimmte Entwicklung" und betont als grundlegendes Pnnzip,
daß die „individuelle Freiheit maximahsiert werden müsse, d h die Freiheit der zu sein,
der man ist" (ebd , S 10,18)13
Gegenüber dem klassischen ist dies em Liberalismus in radikahsierter Form, denn der
klassische Liberahsmus war keineswegs antipadagogisch John Stuart Mill machte im
Gegenteil gerade Freiheit von Bildung, nicht jedoch Bildung von Freiheit abhangig (Mill
1974, S 144ff , ähnlich Hayek 1971, S 462ff) Bereiter dehnt den Freiheitsanspruch
auf die Erziehung aus Dabei wird ,Erziehung' als massiver, äußerer Eingnff in die indi¬
viduelle Personüchkeitsentwicklung verstanden, wobei nicht langer die freisetzenden,
sondern nur noch die einschränkenden Aspekte der Erziehung betrachtet werden Erzie¬
hung und Freiheit sind so Widerspruche, vor allem weil die Erziehung auf die „gesamte
kindliche Entwicklung" einwirken, also „in aUen grundlegenden Belangen Einfluß auf die
spatere Gestalt des Kindes" nehmen will (Bereiter 1973, S 6,auchS 89f) Insofernkann
,Erziehung' eo ipso nicht freiheitlich sein, ist dann aber auch im Licht der hberahstischen
Moral nicht zu verantworten
Der Anti-Etatismus seines Ansatzes fuhrt Bereiter dazu, das elterliche Erziehungsrecht
zu einem Gutteil von der Kntik auszunehmen (ebd , S 10,48) Er billigt den Eltem durch¬
aus zu, ihre Kinder gemäß ihren Werten zu .erziehen' (ebd , S 9) Dieses Zugeständnis14
bnngt seine Argumentation freihch in ein strukturelles Dilemma Meint man es wirklich
emst mit dem autonomen Recht des Individuums, dann ist nicht zu sehen, wie ein elter¬
liches Erziehungsrecht damit vereinbar sein sollte Wenn es aber ein Elternrecht auf
Erziehung ihrer Kinder gibt, dann kann man schlecht den an sich ja wohl begründeten
staatlichen Ansprach überhaupt ablehnen Hier tritt eme Argumentationsschwache auf,
die um so gravierender ist, als BEREnER nicht angibt, welchen moralischen Kntenen die
elterliche Erziehung genügen mußte, um als legitim aufgefaßt werden zu können
12 Selbstverständlich weiß Bereiter um das Problem benachteiligter Kinder (vgl Bereiter/Engel¬
mann 1966), aber er will keine Pädagogik der Benachteiligten oder Unterdruckten entwickeln,
ebensowenig ein Konzept politischer oder gesellschaftsverandernder Erziehung Die Erziehung
selbst wird in Frage gestellt
13 Ähnlich argumentiert für die frühkindhche Erziehung Miller (1979), wobei die entscheidende
Frage nach dem Sein des werdenden Selbst übersehen wird
14 Der Grund für dieses Dilemma ist folgender Auf moralischer Ebene wird der Erziehungsan¬
spruch und das entsprechende pädagogische Handeln verworfen, wahrend auf anthropologischer
und entwicklungspsychologischer Ebene eine Art Erziehungsnotwendigkeit zugestanden wird
(Bereiter 1973, S 9)
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Bereiter sieht nun durchaus das Problem, das sich aus der Konsequenz semer Kntik, die
Abschaffung der allgemeinen Schulpflicht und die Freiheit der Wahl, ergeben konnte
Keineswegs muß jeder durch die neugewonnene Freiheit auch wirklich besser werden
(ebd , S 38) Aber trotz der möglichen negativen Folgen, die in Relation zu setzen waren
zu den negativen Folgen der jetzigen Zwangsschule, betont er das grundlegende Recht des
Individuums auf Selbstbestimmung Es gibt kein Recht auf Bildung, das dem Recht des
Individuums auf freie Entwicklung vorgeschaltet werden konnte „Wird das Recht auf
eine selbstbestimmte Entwicklung zugestanden, so impliziert dies unweigerlich das Recht,
falsch oder überhaupt nicht erzogen zu sein" (ebd , S 53) Die Kinder müssen so früh wie
möglich die Wahl haben, nur so kommen sie zur Selbstbestimmung und zum selbsttätigen
Handeln Diese Wahl muß im Pnnzip immer vorausgesetzt werden15 Keine Autontat
kann sich das Recht anmaßen, darüber zu entscheiden, welche Lernerfahrangen Kinder
haben dürfen und welche nicht Selbst wenn sie dies mit Weisheit und Geschick tun wurde,
hatte sie dazu kein Recht (ebd , S 16)16 .Bildung' soll damit keineswegs abgeschafft
werden, aber es soll dem Individuum überlassen bleiben, ob es von den entsprechenden
Angeboten Gebrauch macht oder nicht Quasi-padagogische Eingriffe sind nur von
diesem Maßstab her zu legitimieren Der Maßstab stutzt sich auf die liberale Theorie der
individuellen Freiheit und Gleichheit, alle Handlungen, die diesem Maßstab widerspre¬
chen, sind abzulehnen ,Erziehung' im traditionellen Verständnis folgt diesem Maßstab
nicht, legitimiert vielmehr Handlungen und Verfahren, vor denen die Kinder in Schutz
genommen werden müssen
Dabei kommt es wiederum zu einer Inkonsequenz Kinder, so heißt es, bedürfen der .Zu¬
wendung' (chüd care) auch dann, wenn sie nicht bei ihren Eltern sind, und sie benotigen
Unterweisung (training) in den Basisfertigkeiten, vor allem im Lesen, Schreiben und
Rechnen (ebd , S 13) Dieses Zugeständnis an eine öffentliche ,BUdung' ergibt sich aus
der Unterscheidung zwischen liberalem child care und doktnnarer, institutioneller ,Erzie-
hung' (education)11 Jede Erziehung, die über das here and now situativer Angebote hin¬
ausgeht und langfristige Festlegungen intendiert, ist abzulehnen Staatliche .Erziehung'
versucht unausweichlich, „individuelles Verhalten auf die öffentlichen Aufgaben hin fest¬
zulegen" (ebd , S 74) Dies ist nur manipulativ und autoritär möglich, alle entsprechenden
Maßnahmen sind mithin moralisch illegitim und müssen bekämpft werden18 Die Alter¬
native ist eine „Schule ohne Erziehung" (ebd , S 81 ff), in der informelle Beziehungen
(child care) und skül training die traditionale Moralerziehung ablosen Skill training genügt
eher den moralischen Ansprüchen des Liberalismus, weil es frei ist von moralischen
Festlegungen „Der Erwerb solcher Fertigkeiten bestimmt nicht zugleich die Personhch-
15 Die einzigen Falle in denen Bereiter staatliche Eingriffe für legitim halt, beziehen sich auf das
Versagen der elterlichen Erziehung und den unverantwortlichen Mißbrauch der elterlichen Erzie-
, hungsgewalt (Bereiter 1973, S 47, 53 f)
16 Der Grund für diese These ist möglicherweisejenes ,ethische Dilemma , in das unweigerlich gerat,
wer versucht, jemandem zu helfen, etwas zu lernen' (vgl Chamberlain 1977)
17 Education ist je nach Kontext mit ,Bildung' oder ,Erziehung' zu übersetzen, zum Begnff zuletzt
Wilson 1979, S 15-43
18 Daß Massenmedien gerade in ihrer leicht konsumierbaren Form autoritär und manipulativ lang¬
fristig festlegen, geht diesem Denken nicht auf, inzwischen mehren sich aber Stimmen, gerade
auch aus dem ehemals antiautontaren Lager, die Schule als Opposition gegen den Einfluß der
Massenmedien neu zu verstehen
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keit, eher fördert er die Möglichkeit, sich seinen eigenen Vorstellungen gemäß zu ent¬
wickeln" (ebd., S. 37). Auch child care ist moralisch vertretbar, sofem man sich darauf
beschränkt, eine angemessene Umgebung für das Kind bereitzustellen (ebd., S. 88). Hinter
dieser ganzen Argumentation steht die grundlegende Idee, „daß das kulturelle Leben von
Kindern wie das der Erwachsenen behandelt werden sollte - als eines, das im Hier-und-
Jetzt und nicht erst in einem späteren Entwicklungsstadium Qualität, Sinn und moralischen
Wert haben sollte" (ebd., S. 14).
Beide Alternativen zur ,Erziehung' sind nun aber alles andere als eindeutig oder wohl¬
begründet: Skill training ist keineswegs eine klare Vorstellung, weder ist, Unterrichten'
(teaching) und ,Einüben' (training) einfach dasselbe (Ryle 1967), noch auch läßt sich
Unterrichten oder Einüben etwa leichter legitimieren als Erziehen (vgl. Perry 1972; Davis
1977). Gerade im Hinblick auf die liberalistische Moral kann man sagen, daß ebenso wie
skill training die Freiheit der Person einschränken, ,Erziehung' sie erweitern kann. Die
Einschätzungen hinsichtlich der Wirkungen (vgl. allgemein: Oelkers 1980a) lassen sich
allesamt auch umkehren19. Auch child care20 ist keineswegs ohne Intentionen, Zielsetzun¬
gen und Kalkulation von Wirkungen möglich, eine angemessene Atmosphäre ist ja, wie
Bereiter selbst voraussetzt, nicht als Naturquahtät vorhanden. .Pädagogisch' ist eine
Umwelt nicht von sich aus, sie muß als eine Art Kunstform erst gestaltet werden (Barrow
1978, S. 179f.; kritisch zu Barrows [1975] Utilitarismus: Park 1977). Die Gestaltung der
Umwelt und das Handeln unterüegen dann aber in jedem Fall pädagogischen Prinzipien
(vgl. Lehmann 1979)21.
Für die liberalistische Antipädagogik gibt es keine Möglichkeit, Erziehung auf allgemeine
Werte einzustellen. Die Freiheit des Individuums steht in jedem Fall höher als die von
irgendeiner Allgemeinheit postuüerten Werte. Jede Erziehung, die aUgemeine Werte
verwirklichen will, verletzt die Freiheit des Individuums. Der Liberale geht von der indivi¬
duellen Wertewelt, vor allem aber von der Würde des Individuums aus, gegenüber denen
sich der Staat und die staatliche Erziehung neutral verhalten müssen (allgemein: Dworkin
1978). Jeglicher staatliche Erziehungsanspruch kann sich nur mit der Überlegenheit be¬
stimmter gegenüber anderen Werten begründen und durchsetzen. Diese „Tyrannei der
Werte" (Hartmann 1935, S. 523 ff.) verletzt den Gleichheitsansprach des Liberalismus
und zugleich das Recht des Individuums auf freie Wahl seiner eigenen Werte (Dworkin
1978, S. 127f., 142)22. Bereiters Argumentation folgt diesem radikalen Individualismus
19 Gegen Bereiter wendet Peters ein, daß .Erziehung' „nicht die ganze Persönlichkeit einer Per¬
son umformen" kann (Peters 1979, S. 464f.).
20 Bereiter klärt nicht den Begriff take care of; allgemein über .unmittelbares Wertschätzen' Lewis
1971, S. 397-431, über pädagogisches caring auch Hult 1979.
21 Bereiter schlägt etwa vor, die Gestaltung des Jugendalters den Jugendlichen selbst zu überlassen
(optional adolescence). Es soll der freien Entscheidung des Jugendlichen überlassen bleiben, ob
er sich einer Berufsausbildung unterzieht, eine Schule besucht oder einfach das Leben genießt
(Bereiter 1973, S. 15 f., 112ff.). Die freie Wahl aber ist nur eine Bedingung der Entwicklung des
Individuums, das umgekehrt nur dann die freie Wahl hat, wenn bereits entsprechende Umwelt¬
gestaltungen vorhanden sind.
22 Dies wäre anders, wenn Erziehung als Naturrecht aufgefaßt werden könnte. Erziehung ist aber,
so Bandman (1977, S. 295 ff.), eher ein Anspruch (claim) als ein Naturrecht. Es gibt in der
Erziehung Rechte und möglicherweise ist das Recht an/Erziehung ein moralisches und humanes
Recht. Erziehung selbst ist aber kein Naturrecht (über Recht in der Erziehung auch: Magsino
1979).
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und endet m Skepsis. „Nichts ist unausweichlich, außer dem Wandel, dem Zusammen¬
bruch bestehender Ordnungen und ihre Ersetzung durch neue Der Zusammenbrach der
öffentlichen Erziehung muß nicht durch etwas Besseres abgelost werden" (Bereiter 1973,
S 140)
Die umgekehrte Argumentation ist seit jeher das Zentrum der demokratisch-sozialisti¬
schen Erziehungstheone gewesen Gerade die öffentliche Erziehung sollte der Entwick¬
lung des sozialistischen Menschen dienen, denn der „Sozialismus kann nicht eneicht wer¬
den durch die bloße Veränderung der ökonomischen Bedingungen" (Matthews 1980,
S 199) In der enghschen Tradition des OwENismus wurde staatliche Erziehung immer als
wesentliches Mittel der Gesellschaftsveranderung begnffen (etwa Dent 1942) Ihre Vor¬
aussetzung war die Kntik der kapitalistischen Henschaft, keineswegs aber führte die
Ideologiekntik zu einer ,Antipadagogik' Im Gegenteil basierte die sozialistische Erzie¬
hungstheorie auf klassischen Annahmen der Erziehung und Bildung des Menschen,
sofem sie einer Verknüpfung von Individuum und Gemeinschaft nicht widersprachen
(vgl für die deutsche Diskussion der Weimarer Republik Oelkers 1980 b) Kevin Harris
hat nun in seinem Buch Education and Knowledge (1979) eine antipadagogische Ideologie¬
kritik unternommen, die diesen traditionellen Bezugsrahmen verlaßt Sie ist wissens-
soziologisch ausgenchtet und untersucht den Aspekt der Wissensvermittlung im Zusam¬
menhang staatlicher Erziehung
Die Theone des Wissens23, von der Harris ausgeht, wird bestimmt von der knowledge
as production-These L Althussers und G Bachelards Vorausgesetzt wird, daß es
keine einfache Widerspiegelung zwischen gesellschaftlicher Wirklichkeit und Wissen
geben kann Zwischen Empfindung und Wahrnehmung greifen histonsch-soziokulturelle
Mechanismen der ,Filtnerung' des Wissens ein, die eine Differenz zwischen dem, was
wahrgenommen, und dem, was gewußt wird, verursachen Solche .intervenierenden
Vanablen' sind etwa typisierte Relevanzskalen, Erfahrangsmuster, linguistische Katego¬
nen, geistige Strukturen, Vorurteile, Vorbegriffe Diese Vanablen sind ihrerseits abhangig
von dem je histonschen Kontext, in dem sie verwendet werden, also von der Interaktion
des Subjekts mit der Welt und mit Anderen (Harris 1979, S 18ff , 32)
Nach einer wissenschaftstheoretischen Bestimmung des notwendigen Relativismus von
,Theonen'24 kommt Harris auf den entscheidenden Punkt seiner Argumentation Die
Theoneproduktion dient gesellschaftlichen Interessen, also gerade auch in der Sozial-
wissenschaft nicht der Erzeugung wahren Wissens, sondern dem Hervorbnngen oder
zumindest Stabilisieren von Ideologien Harris verneint die Möglichkeit einer struktu¬
rellen Unterscheidung von Wissenschaft und Ideologie, Wissenschaft ist Ideologie25
23 Diese Theone ist recht einseitig, andere als wissenssoziologische Ansätze kommen nicht in den
Bhck (etwa Chisholm 1977, Lewis 1971, Scheffler 1978)
24 K Poppers Falsifikationismus und I Lakatos' Methodologie der wissenschaftlichen Forschungs¬
programme verfugen beide nicht, so Harris, über ein Kriterium der Rationalität des Erkenntms-
fortschntts und vernachlässigen zudem die externen Bedingungen der Produktion von Wissen¬
schaft (Harris 1979, S 36ff)
25 Anders argumentiert Matthews, der die Notwendigkeit einer Unterscheidung von Wissenschaft
und Ideologie unterstreicht, weil nur so zwischen wahren und falschen Theonen unterschieden,
.Relativismus' vermieden werden kann (Matthews 1980, S 3ff,116ff,128 ff)
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Gesellschaftliches Leben wird begnffen als Leben in Ideologie „Leben in dieser Welt ist
keine Frage von Leben m Ideologien oder nicht Vielmehr bedeutet es, in dieser oderjener
Ideologie zu leben Solange es widerstreitende soziale Interessen gibt, gibt es kein Ent-
nnnen vor Ideologie Man kann einzig hoffen, in der Ideologie zu leben, die die beste
Repräsentation von Welt liefert" (Harris 1979, S 64f )26
Das Grundproblem ist dann nicht, zwischen wahrem und falschem Wissen zu unterschei¬
den, sondern die ideologiekntische Frage, welche Funktionen bestimmte theoretische
Produkte in bestimmten Gesellschaften ausüben Die Antwort geht dahin, daß Ideologien
m Klassengesellschaften den status quo gerade dadurch stabilisieren, daß sie Werte ratio¬
nalisieren und für legitim erklaren (Harris 1979, S 89), die in Wahrheit ganz anderen
Interessen dienen Ideologien sind nun aber keine fixierten Großen, sie können entlarvt
werden, wenn man ihre Satze auf die impliziten Werte hin untersucht, ihre negativen
Absichten hinter dem vorgeblichen Allgemeinwohl herausarbeitet und vor allem ihre
Interessengebundenheit offenlegt (ebd , S 94 f) Das bedeutet nicht, daß man einfach
seine Glaubenssatze oder Perspektiven wechselt, die ja durch die fortlaufende Praxis
determiniert werden (ebd , S 95), sehr wohl aber können Ideologien so angegnffen
werden, daß ihre wirklichen Funktionen sichtbar werden Es gilt dann nicht nur, die Inter¬
essengebundenheit bestimmter Aussagen sichtbar zu machen und deren weltanschauliche
Begründungen zu entlarven, sondern gerade auch die eigenen Interessen zu erkennen und
sie im Widerspruch zu den Ideologien der Herrschaft zu begreifen27 Hierzu müssen
Mystifikationen durchschaut, das falsche Bewußtsein durchbrochen, interne Wider¬
spruche aufgezeigt werden (ebd, S 106-122) Zentral ist dabei die Anwendung der
dialektischen Methode (ebd , S 122 ff, 127)
Entscheidend ist nun die Begründung, weshalb solche Art ideologiekntischer Befreiung so
wenig verbreitet und so überaus schwieng ist Der wesentliche Punkt hegt für Harris
dann, daß staatliche und pnvate Erziehung die gesellschaftlichen Ideologien stutzt und
sichert Erziehung vermittelt normiertes, alternativloses Wissen, mit dem die Wahr¬
nehmung der Welt und die Interpretation der eigenen Bedurfnisse und Interessen auf ganz
bestimmte Perspektiven festgelegt werden Erziehung hat so die Funktion der Sicherung
und Verbreitung von Ideologien (ebd , S 127) Und mehr noch „In einer kapitalistisch-
liberalen Demokratie fungiert Erziehung als ideologisches Instrument, das falsches Be¬
wußtsein produziert, das verfälschte Darstellungen von Realität verbreitet, das Menschen
das vorenthalt, was sie befähigen konnte, die dem status quo zugrunde liegenden, realen
Strukturen zu durchschauen und anzugreifen Und dies alles leistet sie — und bewahrt
damit den status quo — nicht durch Repression oder offensichtliche Indoktnnation, son-
26 Hier zeigt sich das Erbe des Weltanschauungsrelativismus, der nur noch den Wechsel zwischen
den Weltanschauungen kennt Es gibt dann aber nur noch einen weltanschaulichen Wahrheits¬
anspruch der Ideologiekritik selbst, der sich mit dem Anspruch einer anderen Weltanschauung
bestreiten laßt, ohne daß es em Kriterium der Überlegenheit geben kann
27 Dies ist nur dann plausibel, wenn die eigenen Interessen (a) nicht eine weitere Ideologie sind,
(b) also einen besonderen, in einzigartiger Weise wahren Anspruch repräsentieren, der (c) auch
nicht einfach aus dem vorhandenen empirischen Bewußtsein abgeleitet werden kann (zur Analyse
des Ideologiebegriffs in der Erziehung Pratte 1977, kritisch hierzu Matthews 1980, S 176f ,
Harris stutzt sich auf Vorarbeiten von Stevens 1976, verwendet jedoch nicht die subtilen
Analysen Abraham Edels 1967,1968)
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dem durch Verschleierung dessen, was sie jenseits der Proklamation von Liberahsmus,
Aufklärung und Gleichheit wüküch macht" (ebd., S. 147).
Erziehung im Kapitalismus, genauer: die in ihrem Rahmen mögliche Wissensvermittlung,
wird als „politische Manipulation" und „wahrnehmungsverändemde Droge" begriffen
(ebd., S. 164), mithin als bewußt eingesetztes Mittel zur Machterhaltung der henschenden
Klasse. Dieses Mittel ist raffiniert, nicht plump. Die spätkapitalistische Henschaft unter¬
scheidet sich im Raffinement grundlegend von den Henschaftsmethoden im 19. Jahr¬
hundert. ,Erziehung' ist dabei, so Harris, das gefährlichste aller Mittel, nicht nur weil
es in der Regel auf Kinder und Jugendliche gerichtet ist, die sich kaum dagegen wehren
können, sondern vor allem auch, weil es hinterrücks wirkt. Erziehung ist eine Droge zur
Veränderang der Wahrnehmungen, sie wirkt schleichend und indirekt, so daß die Be¬
troffenen es nicht merken, dafür aber um so nachhaltiger (ebd., S. 164). Die pädagogische
Theorie, die diesen Sachverhalt verkennt oder nicht wahrhaben wül, also selber nicht
ideologiekritisch verfährt, vielmehr vermeintlich neutrale Analysen vorzulegen glaubt,
fungiert lediglich als Teil dieses ideologischen Gesamtzusammenhangs (ebd., S. 1051;
vgl. auch Harris 1977)28.
Die ideologische Funktion der Erziehung als Vermittlung systemstabilisierenden Wissens
kann nur durch das, was Harris anti-education nennt, aufgebrochen und radikal umge¬
staltet werden. Die Anti-Erziehung soll neue und andere Erfahrungen im Rahmen einer
revolutionären Praxis ermöglichen, die die ideologischen Wissensbestände und Perspek¬
tiven auflöst und das Wissen und die Perspektive herausbilden läßt, die für die Betroffenen
tatsächlich angemessen sind. Hierüber haben keine Autoritäten, sondern nur die Betroffe¬
nen selbst zu entscheiden. Anti-education ist nicht einfach Entschulung der Gesellschaft,
auch nicht alternative Schule oder progressive Erziehung. Solange die vorhenschenden
Ideologien nicht überwunden sind, die Vermittlung ideologischen Wissens nicht ausge¬
schlossen werden kann, hat anti-education mit Schule als gesellschaftlicher Institution
überhaupt nichts zu tun (Harris 1979, S. 188). Kann sie auch jetzt noch nicht klar formu¬
liert werden, sicher ist, daß Anti-Erziehung darin bestehen würde, daß Menschen un¬
eigennützig und gemeinschaftlich das zu lernen versuchen, was sie wirklich wissen müssen,
ün Gegensatz zu denjenigen, die üistitutionaüsiertes Wissen als „verzerrtes und verfälschtes
Bild" zu akzeptieren haben (ebd.)29.
3. Kritik antipädagogbchen Denkern
Wir kritisieren die Antipädagogik von den Widersprüchen ihres Denkens her, aber auch
hinsichtlich der Konsequenzen antipädagogischer Haltungen im Bewußtsein moderner
Gesellschaften. Zunächst kann die Kritik davon ausgehen, daß die praktischen Entwürfe
sowohl der Uberalistischen als auch der ideologiekritischen Antipädagogik offen und vage
28 Die ideologiekritische Verurteilung betrifft vor allem das Paradigma der analytischen Erziehungs¬
philosophie (R. S. Peters, P. H. Hirst u. a.), dessen Vertretern eine politisch konservative
Einstellung hinter den angeblich neutralen Begriffsanalysen vorgeworfen wird (Matthews 1980,
S. 156-176).
29 Harris verweist darauf, daß der TviND-Komplex in Dänemark dasjenige praktische Modell sei,
das diesem Konzept am nächsten kommt (Harris 1979, S. 205, Anm. 22).
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bleiben. Das entspricht der Natur alternativen, utopischen Denkens, das ja gerade nicht
die Zukunft nachMaßgabe der eigenen Gegenwart festlegen will, also nie mehr als Wunsch¬
projektionen, radikale Metaphern der Kritik an der bestehenden Gesellschaft und Bilder
vom künftig besseren Leben hervorbringen kann (vgl. Manuel/Manuel 1979). Ent¬
schieden werden über die Zukunft soll ja gerade durch die radikale andere, neue Praxis.
Bemerkenswerter als diese ist jedoch eine andere Übereinstimmung beider Positionen,
nämlich die entschieden negative Kritik an der bestehenden Erziehung. ,Erziehung' ist
nicht mehr, wie im traditionellen utopischen Denken, ein zentraler positiver Begriff, der
das Mittel bezeichnet, mit dem der neue Mensch der neuen Gesellschaft geschaffen wer¬
den kann, sondern .Erziehung' wird negativ als das Mittel aufgefaßt, das die Schäden, die
es antipädagogisch zu bekämpfen gilt, allererst hervorbringt. Staatliche und überhaupt
institutioneUe Erziehung handelt (a) den eigenen Zielsetzungen notwendigerweise zu¬
wider, sorgt (b) für einseitige Festlegungen, die nicht legitimierbar sind und geht (c) von
einem Anspruch der Wertvermittlung aus, der obsolet ist, weil die gesellschaftlichen
Werte nicht rational sind und also auch niemand auf sie verpflichtet werden kann30.
Diese Übereinstimmung übenascht, sind doch die Ausgangspunkte der Kritik verschieden,
ja — bedenkt man die Traditionen, aus denen sie entnommen sind — unvereinbar. Libera¬
lismus und Ideologiekritik sind Gegensätze, und doch stimmen ihre antipädagogischen
Vertreter an den Punkten überein, an denen die ,Erziehung' einer radikalen Kritik unter¬
zogen wird. Erziehung bt für beide Positionen Manipulation, und zwar übereinstimmend
eine solche, die politischen Zwecken dient. Manipulation aber ist unvereinbar mit den
humanistischen Idealen, die die Erziehung andererseits gerade vorgibt zu realisieren31.
Erziehung als politische Indoktrination32 widerspricht dem dominanten pädagogischen
Moralgefühl, dessen Sorge allein der kindüchen Natur gilt und dem alle anderen,,äußeren'
Einwirkungen als illegitim gelten. Die Gleichung ist dann einfach: Erziehung dient als
Instrument vornehmlich politischen Zwecken, pohtische sind ideologische Zwecke, sie
tragen zur Erhaltung der gesellschaftlichen Herrschaft bei, die ihrerseits illegitim ist, weil
sie die soziale Ungleichheit nicht bloß voraussetzt, sondern sanktioniert, und zwar wesent¬
lich mit Hilfe der Erziehung. Auf diesem Wege wird eine strikte Politisierung der Erzie¬
hung33 möglich, mit der sich jegliche Art pädagogischer Einwirkung' als ideologisch
entlarven läßt.
Von zentraler Bedeutung für eine Kritik antipädagogischen Denkens ist nun paradoxer¬
weise gerade die hier eingehende Sicht der .Erziehung' selbst. Erziehung nämlich wird
durchweg als Instrument verstanden und nicht etwa als Begriff für verschiedene Hand¬
lungsweisen, die nur in bestimmten Prinzipien übereinstimmen können (vgl. Oelkers
1980a). .Erziehung' erscheint so nicht als Begriff für Realität, sondern als Realität selbst,
30 Dabei wird vernachlässigt, daß Ethik und Werttheorie nicht einfach dasselbe sind, ethische
Prinzipien nicht identisch mit empirischen Werten sein müssen (hierzu im pädagogischen
Kontext: Caplan 1979).
31 Manipulation ist schlimmer als Zwang, weil sie das Bewußtsein so beeinflußt, daß sich das Opfer
nicht wehren kann (vgl. die Diskussion zwischen Pekarsky 1977,1979 und Goldstone 1977).
32 Schule als .ideologischer Staatsapparat' erfährt eine treffliche Kritik bei Reboul (1979), ohne
daß für die Abschaffung der Erziehung (vielmehr für deren Veränderung) plädiert wird (S. 98).
33 Individuumexterne Zwecke werden von allgemein politischen Zwecken her verstanden, die ihrer¬
seits von allein ideologischen Funktionen her bestimmt werden.
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die als eine Art Herstellungsvorgang gedacht wird, der politisch-instramentellen Zwecken
folgt. Der Uberale Antipädagoge bezieht diese These vor allem auf die öffentliche Erzie¬
hung, der Ideologiekritiker dagegen begreift den gesamten Bereich der geseUschafthchen
Erziehung nach Maßgabe dieser Instrumentalisierangsthese. Beide fragen sich nicht, ob
das, was sie an Intentionen und Wirkungen beschreiben, überhaupt auf das zurückgeführt
werden kann, was sie ,Erziehung' nennen. Es ist kennzeichnend, wie sehr beide Positionen
zur Unterstützung dieser LeitvorsteUungmit einer destraktivistischen Industriemetaphorik
arbeiten. Diese Metaphorik ist aber nur dann erhellend, wenn .Erziehung' tatsächlich ein
Großbetrieb ist, der nach dem Input-Output-Modell nicht nur beschrieben werden kann,
sondern auch tatsächlich verfährt. Wären Schulen und Familien instrumenteile Produk¬
tionsstätten, dann müßten ihre Effekte exakt abzusehen sein, und man könnte sich nur
über die Quantität des Input und Output streiten34. Offenbar trifft diese Metaphorik aber
nicht die tatsächlichen Handlungswirklichkeiten im Bereich der öffentüchen und privaten
Erziehung. Nicht nur ist die qualitative Wirksamkeit dauernd umstritten (einschließlich
der Art und Weise, überhaupt in Effektivitätskategorien über .Erziehung' zu denken),
auch gibt es keine auf Dauer einheitliche Ausrichtung von Intentionen und Wirkungen der
diversen Handlungen, wie sie jede Instrumentalisierungsmaßnahme notwendig voraus¬
setzen muß35. Es gibt in diesem Sinne aber überhaupt keine Erziehungstechnologien, denn
das würde bedeuten, daß Erziehung einem einheitlichen, technischen Handlungstypus
folgt. Pädagogisches Handeln aber ist Versuchshandeln, das stets uneinheithch, heterogen
und widersprüchlich ist, und zwar sowohl hinsichtüch der Intentionen als auch bezogen
auf die Wirkungen.
In gewisser Weise folgen die liberalistische und die ideologiekritische Position dem päd¬
agogischen Denken, das sie kritisieren, aber einfach nur umdrehen, also nicht wirkUch
überwinden. Erziehung erscheint hier negativ, aber immer noch als Erziehung, d. h. als
Praxis, die einheitlichen Zwecken unterworfen sein soll, also als einheitliches, materielles
Substrat konzipiert wird. Indiz hierfür ist die Redeweise; es ist stets und ausschließlich von
der Erziehung im Singular, nie im relativierenden Plural die Rede. Offenbar ist jedoch
.Erziehung' nicht so zu begreifen, daß oberste Zwecksetzungen die überwiegende Zahl
pädagogischer Handlungen nicht bloß legitimieren, sondern auch tatsächlich anleiten36.
Auch ergibt sich real aus der Diversität pädagogischer Handlungen keine höhere Summe
.Erziehungspraxis'. Dadurch, daß Antipädagogik diesen Zusammenhang bloß kritisiert,
ist sie gezwungen, ihn theoretisch zu akzeptieren37. Sie tut so, als ob .Erziehung' ein klarer
Gedanke und eine eindeutige Realität sei. Sie ist dann bloß antipädagogbch.
34 Das Input-Output-ModeU läßt sich nur dort sinnvoll anwenden, wo aus Rohmaterial (auch im
informationstheoretischen Sinne) Produkte hergestellt werden und dieser Herstellungsvorgang
abschheßbar und meßbar ist. Messen läßt sich die Effektivität aber nur dann, wenn die Wirkungen
technisch kontrolüerbar und beherrschbar sind, die die Herstellungsvorgänge haben.
;,35 Handeln allgemein und also auch pädagogisches Handeln ist nicht kausalgesetzlich gesichert,
insofern sind Technologiede/tzife chronisch.
36 Ulich spricht vom traditionellen .teleologischen Irrtum' der Erziehungstheorie, der zugunsten
einer Interaktionstheorie der Erziehung aufgegeben werden müsse (Ulich 1976, S. 213f.; all¬
gemein auch: Hartmann 1951).
37 .Erziehen' ist nicht eine negative oder eine Nicht-Handlung (Ryle 1979, S. 108,114). Die Anti¬
pädagogik bestimmt die .pädagogischen' Intentionen und Wirkungen als negativ, ihre eigene
Alternative dagegen als beiderseits positiv. Der Anspruch der Antipädagogik richtet sich mithin
auf bessere Wirkungen und angemessenere Gesinnungen, also auf positive Handlungen.
120 Thomas Lehmann I Jürgen Oelkers
Im Grande operiert die Antipädagogik mit einem vertrauten, sehr einfachen Determina¬
tionsmodell: Die Erziehung legt den Menschen in seinem Denken und Empfinden weit¬
gehend fest, weü die anfänglichen Einflüsse die späteren Zustände bestimmen und Revi¬
sionen nur schwer möglich sind. Eine solche Fixierung ist nicht legitimierbar, weil es (a)
keine Rationalität der Moral und (b) keine Rationalität des Erziehungsverfahrens gibt.
Die Determination erfolgt wirksam, aber illegitim. Dabei ist zweierlei nicht bedacht, näm¬
lich wie überhaupt Rationalität der Moral und der Moralerziehung möglich sein können,
und welche Folgelast sich mit dieser Kritik für die Zuschreibung der Erziehungsverant¬
wortung verbindet. Die Antipädagogik nimmt einfach an, daß es keine verbindliche Moral
und infolgedessen keine Grundlage des Erziehungsverfahrens mehr gibt (etwa: Bereiter
1972; Kupffer 1977). Wenn sie aber selbst nicht unmoralisch sein will, muß sie eine be¬
sondere Moral beanspruchen, die ohne Erziehung vermittelt werden kann und zugleich
den Rationaütätsanforderangen genügt. Diese besondere Moral bleibt dunkel, sie wird
fast nur negativ bestimmt, die wenigen positiven Hinweise betreffen charakteristischer¬
weise moralisch eingefärbte Substrate (wirküche Interessen, wahre Bedürfnisse, richtiges
Bewußtsein usw.). Die Begründung für diese Art moralischer Einfärbung bleibt aus oder
folgt klassischen Moraltheorien38, die zuvor gerade als bloß relativ kritisiert worden sind.
Die Moralkritik der Antipädagogik hat selbst ein quasi-moralisches Fundament, das frei¬
lich unbestimmt bleibt39.
Weiter aber steigert die antipädagogische Kritik noch einmal die Quote der Verantwor¬
tung für mißlingende Erziehung. Sie verunmöglicht nicht nur die gewohnten Entlastungen,
etwa der Anlage- oder Miüeutheorie, sondern es hegt in ihrer Konsequenz, Scheitern auf
Intentionen zurückzuführen. Darüber darf die verbreitete Tendenz, über persönlich
zurechenbare Verantwortung und dann auch über Verschulden und Versagen möglichst
gar nicht mehr zu sprechen, nicht hinwegtäuschen. Die Antipädagogik bestreitet den päd¬
agogisch Handelnden jedes positive Motiv, sie kann also nicht bloß auf ungewollte Neben¬
wirkungen verweisen, die Anonyma angelastet werden können (Institutionen, Systemen
usw.), sondern sie muß die Wirkungen als strikt negativ kennzeichnen und sie den inten¬
tional Handelnden zuschreiben.
Mit ihren Determinations- und Instrumentalisierungsvorstellungen folgt die Antipäd¬
agogik einem zentralen Muster alternativen Denkens, das oft genug mit zwar radikalen,
aber auch einfachen Dichotomien eine in Wahrheit gar nicht vorhandene Alternative
suggeriert. Der letzte Bezugspunkt (und die dauernde Bestätigung) von Determination
und Instrumentalisierung ist die .Gesellschaft'; deren Fixierungen allein durch nicht-
institutionelle Alternativen scheinen aufgebrochen werden zu können. Die Alternative
.Institution' - .Anti-Institution' aber ist nicht realistisch, denn Erfahrangen zeigen, daß
sich Institutionen nur wiederum in Institutionen verändern. Die einzige Hoffnung kann
dann nur dahin gehen, daß die neue Institution sich qualitativ von der alten unterscheidet.
38 Wirkliche Interessen, wahre Bedürfnisse, richtiges Bewußtsein sind entweder aufder Basis natur¬
rechtlicher oder aber geschichtsphilosophischer Bestimmungen möglich. Sie entsprechen ent¬
weder der Natur des Menschen, bzw. seinen natürlichen Interessen, Rechten und Bestrebungen,
oder aber der Tendenz der Geschichte.
39 Der Effekt der Antipädagogik beruht freilich auf einer Dehnung des Rationalitätsanspruchs, die
beide - Moral und Moralerziehung - in einem schlechten Licht erscheinen läßt, zugleich aber von
den antipädagogischen Autoren selbst nicht eingehalten wird.
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Das alternative Bewußtsein aberverweigert sich oft solchen Realistischen' Einschätzungen.
Es wäre gar mcht radikal alternativ, würde es sich an der .Realität' vergewissem, die es
gerade zu überwinden gilt. Die hohen Erwartungen an alternative Praxis und die hohen
Enttäuschungen, die sich regelmäßig einstellen, sind so kein Zufall, sondern im bloß alter¬
nativen Denken programmiert40. Diesem Denken fehlt naturgemäß die Mitte. Antipäd¬
agogik ist Teil jenes eigentlich ratlosen Denkens, für das es nichts Harmloses mehr gibt
(Adorno 1979)41.
Für die Einschätzung der antipädagogischen Strömung ist es schließlich noch wichtig, zu
sehen, daß und wie die hier vorgeschlagenen Theorien und Praxismodelle die gesellschaft¬
liche Realität im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts nicht treffen. Ganz so wie die von ihr
verworfene, traditionelle Theorie der Erziehung geht auch das antipädagogische Denken
an zentralen Problemen hochdifferenzierter, traditionsloser, rasch sich wandelnder Indu¬
striegesellschaften vorbei. Sie kann von der liberalen Freiheit des Individuums nur noch
unter Negation der gesellschaftlichen Erziehung sprechen, ganz so als sei diese zu nichts
anderem nütze als zur Unterdrückung dieser Freiheit. Individuum und GeseUschaft werden
auseinanderdividiert, das Individuum wird auf sich gestellt, es soll nicht länger durch Er¬
ziehungsprozesse geprägt werden, aber dann wird es auch nicht an Prozesse des Wandeins,
der Differenzierung und Umstrukturierung außerseinerselbst gewöhnt. Diese Gewöhnung
zu erreichen, ohne die persönliche Identität aufzugeben, war das Ziel der herkömmhchen
Erziehung, gegen das sich der antipädagogische Protest richtet. Aber der Protest geht ins
Leere, weil diese mit .Erziehung' bezeichnete Aufgabe überhaupt gar nicht zur Disposition
steht.
Aber die antipädagogische Literatur drückt doch auch die Gefühle aus, die das Erzie¬
hungsdenken immer ,vom Kinde aus', also von den Betroffenen her, konzipiert haben. Der
«««pädagogische Ausdruck ist eine Spätfassung, die das Scheitern und nicht mehr das
Gelingen beschreibt. Man kann hierin, wie gezeigt, einen Reflex auf die narzißtische
Konsumgesellschaft sehen, die Erziehung und Bildung nach dem Modell des Supermarktes
versteht (Lasch 1980; Hepp 1971). Diese These bestätigt Kulturpessimisten42, aber sie
muß darum nicht falsch sein. Die besondere Pointe liegt nun darin, daß ohne verbindlichen
Kanon klassischer BUdungsgüter angesichts der Komplexität und Heterogenität des
Wissens und der Beliebigkeit der Auswahl die Bildungsinstitutionen selbst sich nach dem
Modell des Supermarktes zu strukturieren scheinen. Die antipädagogische Kritik nimmt
diese Umstrukturierung nicht zur Kenntnis, ihre ganze Metaphorik suggeriert eine ,Ver-
40 Das Anti-Denken beerbt in schlechtem Sinn die bürgerUche Fortschrittsphilosophie, in der -
wie Koselleck (1979, S. 349-375) zeigt - Erfahrungsraum und Erwartungshorizont zu¬
nehmend mehr auseinanderklaffen.
41 Wenn es nichts Harmloses mehr gibt, ist alles verdachtig, oder umgekehrt: weil alles verdachtig
ist, kann nichts mehr harmlos sein. Verdächtig wäre dann aber auch die Entlarvung des ver¬
meintlich Harmlosen, die in Ratlosigkeit führt, nicht etwa weil sie nicht konstruktiv' ist, sondern
weil sie sich selbst nicht harmlos finden kann.
42 Der moderne Pessimismus ist keineswegs mehr in einer negativen Anthropologie fundiert, wie
sie die meisten konservativen Theorien verwenden. Der Mensch ist nicht einfach von Natur aus
böse, sondern wird bestimmt von einer unbewältigten Zeiterfahrung: die Lehre vom Zerfall
(Cioran 1979; zum Kontext politischer Theorien mit geschichtsphilosophischen Annahmen
Oelkers 1981).
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härtung' oder ,Vereisung' der pädagogischen Institutionen, die dem faktischen Wandel
nicht gerecht wird. Auch hierin ist sie eine Spätform. Sie stellt sich nicht die Frage, ob sich
die Wirkungen, die sie ihrem Popanz ,Erziehung' zurechnet, in narzißtisch-ignoranten
Kulturen überhaupt noch hervorbringen lassen. Die Kritik an der autoritären bürgerlichen
Erziehung, die auch diese Antihaltung noch prägt, verliert in einer diffusen Kultur mit
starkem Rückgang an personaler Autorität und Verantwortung rasch an Bedeutung. Die
wirkhchen Probleme heutiger Erziehung, die Orientierungslosigkeit ohne Möglichkeit
kollektiver Zielsetzung, die funktionale Steuerung des gesellschaftlichen Bewußtseins
bei gleichzeitiger Befriedigung persönlicher Bedürfnisse, die Unzufriedenheit mit den
Effekten der Bildungsinstitutionen, die Krisenhaftigkeit von Bildungskarrieren gerade
aufgrand zunehmender Selbstverantwortung - diese und ähnliche Probleme werden von
der Antipädagogik schlicht übersehen.
Diese Fehleinschätzung entspricht der Strategie der bloßen Umkehrung, mit der aber
nicht mehr erreicht wird, als eine Theorie auf den Rücken zu legen. Auch Antipädagogik
ist noch Pädagogik, wenngleich in negierter Form. Negiert aber wird die Erziehung nur als
Mittel und als Ansprach, nicht eigentlich von den Zielen her, die die traditionelle Pädago¬
gik vertreten hat. Auch in die Antipädagogik geht noch der Gedanke ein, den Menschen
zu sich selbst kommen zu lassen oder ihn von der schlechten Gesellschaft zu befreien. Be¬
merkenswert aber ist, daß das Vertrauen in das klassische Mittel geschwunden ist, mit
dem diese Ziele erreicht werden soUten. Erziehung ist kein positives Mittel mehr, aber
wenn man nicht naturalistischen Anlagetheorien oder mechanischen Revolutionstheorien
trauen will, dann ist mit der Aufgabe des Mittels auch der Weg verbaut, die Ziele zu ver¬
wirklichen. Der bürgerliche Erziehungsgedanke wäre dann wirklich am Ende, und es
kommt nicht von ungefähr, daß die Theorien zur Antipädagogik dieses Ende mit zwei nicht
zu vereinbarenden Positionen begründen, der liberalen Theorie des bürgerlichen Indivi¬
duums und ihrer schärfsten Entlarvung, der historisch-materialistischen Ideologiekritik.
,Freiheit' wird ganz im Sinne des bürgerlichen Liberalismus gedacht43, der ja auch die
individueUe Freiheit gegen die überkommenen Traditionen beanspruchte, ohne sich der
Dialektik der Aufklärung bewußt zu sein. Dieser Anspruch wird von der Ideologiekritik
zugleich entlarvt und beibehalten, der Sozialismus hätte weder Ziel noch Begründung,
wenn er nicht .freiheitlich' ausgerichtet wäre. Die ganze Konfusion des Ansatzes zeigt sich
an dieser Stelle, wo versucht wird, unversöhnliche Gegensätze so zusammenzudenken,
daß das einzig gemeinsame Postulat - Erziehung - überflüssig wird. Und beinahe noch
wichtiger als die Feststellung der Konfusionen ist die Erkenntnis, daß das antipädagogische
Denken trotzdem (oder aufgrund dessen) massenwirksam geworden ist.
Offenbar kann man heute ohne große Verlusterfahrungen das pädagogische Denken auf¬
geben. In einer Gesellschaft, in der alles kritisierbar ist, kann es naturgemäß auch keine
43 .Freiheit' wird als ungebunden, nicht festgelegt oder selbständig konzipiert, auch als Freiheit zur
Selbstbestimmung, die ungerechtfertigt eingeschränkt wird. John Stuart Mill (1974, Kap. 11)
war bekanntlich einer der schärfsten Kritiker schulischen Drills. In der Regel gehen die pädago¬
gischen Kritiken von einem unlösbaren Widerspruch zwischen freiem Willen und Erziehungs-
determinismus aus (Gordon 1975), wobei oft genug nicht bloß die Grenzen zwischen Erwach¬
senen und Kindern verwischt werden (Magsino 1979, S. 179), sondern auch verkannt wird, daß
von einem freien Willen nie im absoluten, sondern stets nur im relativen, graduellen Sinne
gesprochen werden kann (O'Connor 1977).
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heiligen Bezirke der Erziehung und keinen unbedingten Schutz ihrer Idee mehr geben.
Der Zerfall der zentralen Idee aber bringt die Auflösung des Glaubens an die Erziehung
mit sich. Die Antipädagogik drückt dies ohne Bedauern aus, sie irritiert freilich dadurch,
daß sie die Emphase teilt, ohne den Gegenstand - Erziehung - wahrhaben zu wollen. Die
praktischen Probleme werden damit nicht leichter, die antipädagogische Kritik scheint die
Verunsicherungder zentralen Voraussetzungen pädagogischenHandelns weiterzutreiben.
Denn man kann nicht erziehen, wenn man sich permanent fragt: „Soll ich erziehen?"44.
Aber so, wie man nicht nicht handeln kann (Luhmann 1980, S. 278 ff.), kann man prak¬
tisch auch nicht nicht erziehen, sofem ,erziehen' eine bestimmte Art Handeln meint. Wie
aber soll man dieses Handeln und sich als verantwortlich Handelnden begreifen, wenn man
die entscheidenden Begriffe diffamiert und außer Kraft setzt?
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